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Unterrichtliches Handeln von Lehrerinnen und Lehrern an den „Erfordernissen einer Bildung für nach-
haltige Entwicklung“ (APVO-Lehr 2010, S.3) auszurichten, erfordert im bereits im ersten Ausbildungs-
abschnitt der universitären Lehrer_innenbildung den Aufbau spezifischer Kompetenzen. In zahlreichen 
Beitragen (vgl. u.a. Hellberg-Rode, Schrüfer & Hemmer 2014, Steiner 2011, Künzli David & Bertschy 
2013) wurde der spezifische Kompetenzerwerb einer Bildung für nachhaltige Entwicklung diskutiert. 
In Anbetracht der vergangenen Zeit, seit Beginn der Weltdekade „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
im Jahr 2005, kann also angenommen werden, dass Studierende, die den Beruf der Lehrerin/des Leh-
rers anstreben, das Bildungskonzept kennen und entsprechend in ihre spätere Unterrichtsplanung ein-
bringen werden. Genau diesen Bekanntheitsgrad des Bildungskonzeptes hat die vorliegende Teilstudie 
eines Hildesheimer Forschungsprojektes untersucht und zeigt dringend notwendige Handlungsschritte 
für die Lehrer_innenbildung auf, um einen Beitrag zur Erreichung der Ziele des Weltaktionsprogramms 
„Bildung für nachhaltige Entwicklung“ zu leisten. Schlüsselwörter: Bildung für nachhaltige Entwicklung, Lehrer_innenbildung, Gestaltungskompetenz Summary 
More than a decade, the concept of education for sustainable development is well known. It is there-
fore not surprising that according to the APVO-Lehr 2010 teachers need to integrate the concept into 
their classes. To do this, specific skills are required, which optimally are building up during the first 
phase of teacher education at university. As much time has passed, it can be assumed that students, 
who are seeking the profession of the teacher nowadays, are familiar with education for sustainable 
development and are therefore able to deal with it in the future. Whereas most studies concentrate 
on which specific skills for such an education are needed, less is known about the popularity of educa-
tion for sustainable development in general. The present part study, which was conducted at the Uni-
versity of Hildesheim, fills this gap by looking at the popularity of the concept among teaching-students 
in early semesters. It will show, that action is urgently needed in order to actually reach an education 
for sustainable development. Key words: Education for Sustainable Development, teacher training, design competence 1 Hintergrund und Zielsetzung 
Mit der Forderung Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) im allgemeinbildenden Schulsystem zu 
implemtieren (vgl. Hellberg-Rode, Schrüfer & Hemmer 2014, S. 258), stellt sich auch die Frage nach 
einer gelungenen Ausrichtung der Lehrer/innenbildung in Bezug auf das BNE-Konzept (vgl. Programm 
Tranfer-21, 2007a). Der Begriff der professionellen Handlungskompetenz gewinnt in diesem Zuge nicht 
nur in der Lehrer/innenbildung an Bedeutung (vgl. u.a. Terhart 2007, Baumert & Kunter 2006), sondern 
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auch im Kontext einer Bildung für nachhaltige Entwicklung. Studien verweisen diesbezüglich auf die 
Schlüsselfunktion der Lehrerinnen und Lehrer (vgl. u.a. Gläser-Zikuda & Seifried 2008; Hattie 2008) zur 
Verbesserung der Unterrichtsqualität.  
Um BNE im schulischen Kontext zu implemtieren, bedarf es also Lehrerinnen und Lehrern, die “[…] 
bereits in ihrer Erstausbildung diejenigen Kompetenzen entwickeln, die sie in die Lage versetzen, Fra-
gen einer nachhaltigen Entwicklung inhaltlich und methodisch angemessen sowie didaktisch profes-
sionell zu bearbeiten” (Programm Tranfer-21 2007, S. 9; weiterführend auch KMK & DUK 2007). In 
einer Studie von Riess und Mischo (2008) wird jedoch deutlich, dass an Schulen in Baden-Würtemberg 
tätige Lehrerinnen und Lehrer und “viele sich aktuell in der ersten Phase der Lehrerbildung be-
findenden Studierenden” (Hellberg-Rode, Schrüfer & Hemmer 2014, S. 258) das Konzept BNE nicht 
kennen. Einige Jahre nach den Veröffentlichungen dieser Studien kann jedoch die These aufgestellt 
werden, dass sich die Lehrerbildung diesbezüglich weiterentwickelt hat und das BNE-Konzept Stud-
ierenden bekannt ist. Das Netzwerk “Lehrerbildung für eine nachhaltige Entwicklung”, kurz LeNa (vgl. 
BMBF 2017) hat sich diese Weiterentwicklung zur Aufgabe gemacht. Ziele sind dabei zum einen die 
Implementation, zum anderen jedoch die Weiterentwickung des Konzepts BNE (vgl. Hundertmark 
2017), um den in der APVO formulierten Anforderungen gerecht werden zu können. Zudem stellt sich 
die Frage, was Studierende überhaupt mit diesem Konzept verbinden, ganz gleich, ob ihnen dieses bis 
dato bekannt oder unbekannt ist.  
Da jedoch das unterrichtliche “Handeln an den Erfordernissen einer Bildung für nachhaltige Entwick-
lung” (APVO-Lehr 2010, S. 3) ausgerichtet werden soll, ist es zwingend notwendig das System der Leh-
rer_innenbildung zu analysieren, um herauszufinden, ob dieses den Anforderungen der APVO-Lehr 
gerecht werden kann. Dafür sind jedoch zwei Leitgedanken zu beachten, die grundlegend für diese 
Studie sind: Zum einen die Auslegung des BNE-Konzepts, zum anderen die nicht zwangsläufig sichtbare 
Vermittlung von Gestaltungskompetenzen (vgl. Programm Transfer-21 2007b), die durchaus auch 
ohne Kenntnisse zum Bildungskonzept Bildung für nachhaltige Entwicklung erfolgen kann.  
Da die Ziele und Aufgaben einer Bildung für nachhaltige Entwicklung von Autor_innen durchaus unter-
schiedlich beschrieben und interpretiert werden (vgl. u.a. Bahr 2013, S. 19; Schuler & Kanwischer 2013, 
S. 164; Schrüfer & Schockemöhle 2012, S. 117), ist es zunächst wichtig, die für diesen Beitrag relevante
Auslegung des Bildungskonzeptes darzulegen.
Gerade der Ursprung des Bildungskonzeptes BNE in der Umweltbildung (vgl. u.a. Rost 2002, S. 7) stellt 
in vielerei Hinsicht ein Problem für die Einbindung des Konzepts in möglichst viele Fachbereiche (hier: 
Unterrichtsfächer) dar. Wird die Literatur zum Themenfeld einer Bildung für nachhaltige Entwicklung 
genauer betrachtet, so ist festzustellen, dass häufig ökologische Aspekte in Bezug zu einer Bildung für 
nachhaltigen Entwicklung untersucht werden. Zweifelsohne sind diese von besonderer Bedeutung, 
gerade in Bezug auf den Ursprung des Begriffs Nachhaltigkeit (vgl. Grober 2013) und die allgegenwär-
tigen Umweltprobleme. Zu selten werden jedoch soziale oder wirtschaftliche Aspekte – oder auch Di-
mensionen – im Kontext von Schule betrachtet, bzw. weitere Bildungskonzepte, wie beispielsweise 
Inklusion, interkulturelles Lernen, Globales Lernen oder politische Bildung als Teil einer Bildung für 
nachhaltige Entwicklung verstanden (vgl. BNEimpulse e.V 2016).  
Aufgrunddessen wird für die vorliegenden Studie angenommen, dass das Konzept einer Bildung für 
nachhaltige Entwicklung den Studierenden überwiegend aus der Perspektive der Umwelt bzw. Um-
weltbildung bekannt ist (vgl. Kapitel 3). Wird dieser Gedanke weiter verfolgt, kann davon ausgegangen 
werden, dass Studierende besonders im Bereich der Ökologie Handlungsbedarfe sehen und in ihrer 
späteren Berufstätigkeit als Lehrerinnen und Lehrer die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler 
für einen umweltverträglichen Lebensstil sensibilisieren möchten. Dieses Anliegen ist dabei keinesfalls 
verwerflich, wird jedoch zum Problem, wenn soziale Probleme in den Hintergrund gerückt werden.  
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Neben der Untersuchung des Bekanntheitsgrades des Konzepts Bildung für nachhaltige Entwicklung 
bei Studierenden des Lehramts und den mit dem Bildungskonzept verbundenen Handlungsbedarfen, 
bildet einen weiteren Schwerpunkt der vorliegenden Studie. Da gute BNE-Arbeit insbesondere auch 
vom Einsatz gezielter Methoden und Medien (vgl. de Haan et al. 2016, S. 4) profitiert, stellt sich zum 
einen die Frage, welche Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz (vgl. de Haan et al. 2007b, S. 12) 
von den Studierenden als besonders wichtig in Bezug auf die Förderung dieser bei Schülerinnen und 
Schülern erachtet werden. Des Weiteren sind die Methodenkenntnisse von Studierenden zu über-
prüfen, da diese neben dem Unterrichtsinhalt aufgrund ihrer Ausrichtung auf handlungs- und prob-
lemorientierte Fragestellungen entscheidend für das vernetzende Lernen (vgl. Künzli David & Bertschy 
2008) sind.  
In Anlehung an das Strukturmodell der professionellen Handlungskompetenz von Riese & Reinhold 
(2010, S. 170f) zielt diese Studie auch darauf ab, die motivationale Orientierung (vgl. Kapitel 3.1) der 
Studierenden bezüglich ihres Berufswunsches zu untersuchen und diese in einen Zusammenhang zur 
Vermittlung von Werten einer Bildung für nachhaltige Entwicklung, wie zum Beispiel die “Partizipation 
an Gesellschaftsprozessen” (BMBF 2017) zu setzen. Entscheidend dabei ist, dass es sich bei Werten um 
einen “wichtigen Grundstein für Bildung” (Meyer 2011, S. 1) handelt, sich dadurch jedoch die Frage 
ergibt, wie zukünftige Lehrerinnen und Lehrer Werte einer Bildung für nachhaltige Entwicklung ver-
mitteln können, wenn überwiegend ein ökonomisch gesteuertes Wertesystem (vgl. Ringel & Sauer-
wein 2016, S. 88; Pieper 2007, S. 249ff) vorliegt. 2 Methodisches Vorgehen und Thesen 
Bei dieser Studie handelt es sich um eine Teilstudie eines Hildesheimer Forschungsprojektes, das die 
Anforderungen für die Umsetzung einer Bildung für nachhaltigen Entwicklung in Schule und 
Hochschule mittels eines Mixd-Methods-Design untersucht (vgl. Abb. 1).  
Während die erste Teilstudie nachhaltige Verhaltensweisen von Studierenden des Lehramts unter-
sucht hat (vgl. Ringel & Sauerwein 2016, S. 81ff), widmete sich die Zweite der Frage, welche Un-
terrichtsmethoden sich für die Entwicklung von Handlungs- und Gestaltungskompetenz bei Schülerin-
nen und Schülern besonders eignen. Die dritte Teilstudie dient der Prüfung der übergeordneten 
Fragestellung, wie bekannt das Bildungskonzept BNE den Studierenden des Lehramts der unterschie-
dlichen Fächer bekannt ist. Aufgrund dieser Fragestellung wurden für die Studie vier Thesen formuliert 
und mittels eines standardisierten Fragebogens (vgl. Bortz & Döring 2006, S. 252f) im Wintersemester 
2014/15 186 Studierende des Master of Education an der Universität Hildesheim bezüglich ihres Vor-
wissens zum Bildungskonzept Bildung für nachhaltige Entwicklung und zur Auslegung des Begriffs Na-
chhaltigkeit befragt.  T1: Die Motivation, den Beruf des Lehrers oder der Lehrerin zu ergreifen, steht in einer Ab-hängigkeit zur finanziellen und beruflichen Sicherheit. T2:  Der Bekanntheitsgrad des Bildungskonzepts BNE ist abhängig von den Fächern der Stud-ierenden. T3:  BilduŶg für ŶaĐhhaltige EŶtǁiĐkluŶg ǁird ǀoŶ deŶ StudiereŶdeŶ ŵit deŶ BegriffeŶ ͞Na-
Đhhaltige EŶtǁiĐkluŶg͟ uŶd ͞NaĐhhaltigkeit͟ gleiĐhgesetzt. T4: Schülerzentrierte und offen gestaltete Unterrichtsmethoden werden von den Studierenden als geeigneter gegenüber starker lenkenden Unterrichtsmethoden eingeschätzt.
Insgesamt ermöglicht das in Abbildung 1 dargestellte Untersuchungsdesign eine “adäquate Annährung 
an die Forschungsfrage” (Bette & Schubert 2015, S. 34), wobei zunächst alle Teilstudien einzeln 
betrachtet werden müssen, um anschließend Forderungen für die Umsetzung einer BNE in Schule und 
Hochschule zu formulieren. 
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Abb. 1: Teilstudien mit Forschungsschwerpunkten (eigene Darstellung) 2.1 Aufbau des Fragebogens 
Der Fragebogen gliedert sich in vier Frageabschnitte. Er beginnt mit einem Abschnitt, in dem perso-
nenbezogene Daten, wie zum Beispiel der Studiengang, die Semesterzahl, die Fächerkombination, etc. 
erfragt wurde. Im darauffolgenden Abschnitt, der den ersten Schwerpunkt dieser Studie bildet (vgl. 
Kapitel 3.1), wurden die Studierenden um Aussagen bezüglich ihrer Vorerfahrungen in der Lehre sowie 
ihrer Motivation hinsichtlich der Ergreifung des Lehrer_innenberufs gebeten. Der dritte Abschnitt 
bildet ebenfalls einen Schwerpunkt dieser Studie (vgl. Kapitel 3.2), da in diesem der Bekanntsheitsgrad 
des BNE-Konzepts erfragt und die thematische Ausrichtung einer BNE von den Studierenden einges-
chätzt wurde. Im letzten Abschnitt des Fragebogens gaben die Studierenden an, inwieweit die drei 
OECD-Kompetenzbereiche, die als übergeordnete Einteilung der Gestaltungskompetenz herange-
zogen werden können (vgl. Programm Transfer-21 2007), durch die Anwendung bestimmter Un-
terrichtsmethoden gefördert werden können. Entscheidend im letzten Abschnitt des Fragebogens sind 
dabei jedoch die methodischen Kenntnisse der Studierenden, die sie zu Beginn des Masterstudiums 
haben (vgl. Kapitel 3.3).  
Vor der Erhebung im Oktober 2014 wurde mit einer Gruppe Studierenden eines hoheren Masterse-
mesters ein Pre-Test durchgeführt. Die Auswertung machte eine Überarbeitung des Fragebogens not-
wendig. Dabei wurde insbesondere der vierte Abschnitt des Fragebogens geändert. In diesem werden 
21 Unterrichtsmethoden und Fachmethoden (vgl. Rinschede 2007, S. 175), die jedoch aufgrund der 
interdisziplinär angelegten Studie nicht per se geographiespezifisch sind, auf ihre Tauglichkeit für die 
Vermittlung von Gestaltungskompetenz untersucht. Im Vorfeld der Pilotierung wurden hier weitere 
Unterrichts- und Fachmethoden, wie beispielsweise Spiele, aufgeführt, die bei der eigentlichen Erhe-
bung aufgrund ihrer Verschiedenartigkeit nicht mehr als konkret einschätzbar galten. Zudem wurde 
das E-learning als Item hinzugefügt und Exkursion durch Erkundung ergänzt, da der Begriff der Exkur-
sion in anderen Fachdisziplinen durchaus unbekannt sein kann.  
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2.2 Statistische Kennwerte 
Die Darstellung der Ergebnisse dieser Studie erfolgt vorallem anhand von Zusammenhängen. Die Reli-
abilität der Gesamtskala beträgt 0,84 und kann daher als gut bezeichnet werden (vgl. Kuckartz 2013, 
S. 247).
Neben der Darstellung von Häufigkeiten werden vorallem die Zusammenhänge der verschiedenen Var-
iablen, die durch die Formulierung der Thesen (vgl. Kapital 2) notwendig werden, aufgezeigt. Um diese 
Zusammenhänge nachzuweisen, wurden mittels SPSS Korrelationen berechnet, zum einen Korrela-
tionen von ordinalskalierten Variablen, zum anderen Korrelationen von nominalskalierten Variablen 
(vgl. Kuckartz 2013, S. 2016ff). Während bei der Korrelationen von ordinalskalierten Variablen Spear-mans r berechnet wurde, der den Rangskorrelationskoeffizienten abbildet, wurde bei der Korrelation 
von nominalskalierten Variablen auf die Berechnung vom Kontingenzkoeffizienten Cramers V zurück-
gegriffen. Spearmans r kann dabei Werte zwischen -1 und +1 annehmen, wobei +1 für eine stark pos-
itive Korrelation steht, während Cramers V zwischen den Werten 0 und 1 liegen kann (vgl. Bortz & 
Schuster 2010, S. 171ff). Da alle Ergebnisse der Korrelationsberechnungen über einem Wert von 0 
liegen, werden alle Korrelationen mit r= angegeben und anschließend anhand der gängigen Auslegung 
der Werte interpretiert.  3 Ergebnisse 
In Bezug auf das Strukturmodell von Riese und Reinhold (2010) zur professionellen Handlungskompe-
tenz von Lehrpersonen wurden in dem Fragebogen sowohl die kognitiven Fähigkeiten und das Profes-
sionswissen, als auch die motivationale Orientierung (vgl. Riese & Reinhold 2010, S. 170) im Kontext 
einer Bildung für nachhaltige Entwicklung von den Studierenden erfragt. Der Schwerpunkt dieser Stu-
die ist dabei jedoch weniger die Erkenntnis, welche Handlungskompetenzen Lehrerinnen und Lehrer 
brauchen, um BNE-kompetent zu sein (vgl. dazu Hellberg-Rode & Schrüfer 2016; Steiner 2011) und 
diese Kompetenz im Unterricht einzusetzen, sondern vielmehr die Prüfung von motivationalen Voraus-
setzungen (vgl. Kapitel 3.1), die die Studierenden bezüglich ihres Berufswunsches mitbringen, den 
Kenntnissen (vgl. Kapitel 3.2), die sie bezüglich einer Bildung für nachhaltige Entwicklung im Verlauf 
ihres Studiums erlangt haben sollten (vgl. Programm Transfer-21, 2007a) sowie dem methodischen 
Vorwissen (vgl. Kapitel 3.3), welches beim Unterrichten eine entscheidene Rolle bei der Vermittlung 
von Gestaltungskompetenz einnimmt.  3.1 Motivation als Voraussetzung zur Übernahme einer Vorbildfunktion 
Während Blömeke (2007, S.167) darauf verweist, dass es für die „Wahl des Studiums […] in erster Linie 
pädagogische oder fachliche Motive gibt“, zeigt die im Wintersemester 2014/15 durchgeführte Studie 
an der Universität Hildesheim mit 186 Studierenden des Master of Education für das Lehramt an 
Grund-, Haupt- und Realschulen, dass externe Faktoren, wie der Beamtenstatus, das Gehalt, die ver-
meintlich viele Freizeit und die Vereinbarkeit von Familien- und Berufsleben sehr häufig die Motive für 
ein Lehramtsstudium sind (vgl. Tab. 1). Da es sich bei dieser Frage des Fragebogens um ein offenes 
Antwortformat (vgl. Atteslander 2010, S. 146) handelt, wurden insgesamt 652 Antworten gegeben. 
Diese verteilen sich auf 183 Personen, da drei Personen bei dieser Frage keine Angaben machten.  
Lehrerinnen und Lehrer als Multiplikatoren einer Bildung für nachhaltige Entwicklung 
58
Tab. 1: Berufsmotivationen von Studierenden (eigene Darstellung) Berufsmotivation Häufigkeit Prozent 
Fachliches Interesse 71 10,9 
Gesellschaftliche Aufgabe 84 12,9 
Gestaltungsmöglichkeiten 76 11,6 
Vereinbarkeit mit Familie 92 14,1 
Angenehme Arbeitszeit 103 15,8 
Genug Freizeit 89 13,7 
Gehalt / Verbeamtung 108 16,6 
Sonstiges 29 4,4 Total 652 100,0 
Auffällig bei der Übersicht zur Berufsmotivation ist, dass besonders die Motive Vereinbarkeit mit Fa-
milie, angenehme Arbeitszeit, genug Freizeit sowie Gehalt und Verbeamtung eine große Rolle bei der 
Wahl des Berufs der Lehrerin oder des Lehrers zu spielen scheinen. Interessanter wird dieses Bild, 
wenn der Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und der Motivation betrachtet wird. Insgesamt 
gaben 182 Studierende ihr Geschlecht im Fragebogen an, von denen 32 männlich und 150 weiblich 
sind. Da besonders die oben genannten Motive in einem Widerspruch zu anderen Studien (vgl. u.a. 
Blömeke 2007, S. 167; Ullrich 2004, S. 14ff) stehen, ist hier eine geschlechtsspezifische Betrachtung 
sinnvoll. Zunächst ist jedoch hervorzuheben, dass lediglich 17 Personen keines dieser Motive in ihrer 
Aufzählung angaben, sondern hier das fachliche Interesse, die gesellschaftliche Aufgabe und die Ge-
staltungsmöglichkeiten als Motivationen im Vordergrund der Berufswahl stehen.  
Als Beispiel werden nun zum einen die Vereinbarkeit mit der Familie und das Gehalt sowie die Verbe-
amtung betrachtet. Für das erste Beispiel ergibt sich für das weibliche Geschlecht zu der Aussage von 
der beruflichen Vereinbarkeit mit der Familie (r = 0,72) ein sehr hoher Zusammenhang (vgl. Kuckartz 
2013, S. 98). Für das männliche Geschlecht ist dabei nur ein geringer Zusammenhang (r = 0,24) zu 
diesem Motiv nachzuweisen. Anders verhält es sich bei der Betrachtung des Items zum Gehalt und der 
Verbeamtung. Hier gibt es zwischen dem weiblichen Geschlecht lediglich einen mittleren Zusammen-
hang (r = 0,32), wohingegen für das männliche Geschlecht ein hoher Zusammenhang (r = 0,59) für das 
Motiv des Gehalts und Verbeamtung festzustellen ist.  
Werden die Motive Vereinbarkeit mit Familie, angenehme Arbeitszeit, genug Freizeit sowie Gehalt und 
Verbeamtung (vgl. Abb. 2) nun als Gegenstände einer Professionalisierung begriffen, führt dies zu ei-
nem, bei den Studierenden vorherrschenden, defizitären Selbstkonzept, welches dadurch automatisch 
einen gewissen Stellenwert im Unterricht einnimmt. Wird also angenommen, dass es sich bei den oben 
beschriebenen Motiven um Werte handelt, die jede Person vertritt, stellen eben diese auch ein Prob-
lem der Vorbildfunktion gegenüber den Schülerinnen und Schülern dar. Geben Studierende also aus-
schließlich die oben genannten Motive für ihre Berufswahl an, stehen pädagogische und fachliche Mo-
tive im Hintergrund. Dies trifft auf 38 der 186 befragten Personen zu, also gut ein fünften der zukünf-
tigen Lehrerinnen und Lehrer der im Master of Education studierenden Personen im Wintersemester 
2014/15. Die Frage, die sich daraus ergibt, ist, wie sich diese Werteorientierung auf die Förderung von 
Gestaltungs- und Handlungskompetenz im Sinne einer Bildung für nachhaltige Entwicklung auswirkt, 
bzw. wie und ob eine solche überhaupt stattfinden kann, wenn pädagogische und fachliche Motive in 
den Hintergrund rücken.  
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3.2 Bekanntheitsgrad des Bildungskonzepts BNE 
Die Grundannahme, die es in dieser Teilstudie zu überprüfen galt, war, dass die meisten Studierenden 
das Konzept Bildung für nachhaltige Entwicklung nicht kennen und dementsprechend ihr Wissen rund 
um das Konzept als gering einstufen. Von den 186 Studierenden gaben rund 58% an, bisher nur geringe 
Kenntnisse im Bereich BNE zu haben. Vor dem Hintergrund der Verankerung von BNE in der 
Hochschule (vgl. Deutsche UNESCO Kommission o.J.) kann dies als ein erstes Problem identifiziert 
werden. Zudem gaben rund 12% der Studierenden an, gar keine Kenntnisse in diesem Themenfeld zu 
haben. Da es sich bei den Personen ausschließlich um Studierende des Lehramts handelt, kann hier 
davon ausgegangen werden, dass mehr als ein Drittel der späteren Lehrpersonen der Forderung, ihr 
unterrichtliches Handeln an den “Erfordernissen einer Bildung für nachhaltige Entwicklung auszur-
ichten” (APVO-Lehr 2010, S.3), nicht nachgekommen kann, sofern keine Eigeninitiative von den ange-
henden Lehrkräften getroffen wird, um Kompetenzdefizite in diesem Bereich zu minimieren. Inter-
essant ist die oben dargestellte Betrachtung vor dem Hintergrund der Fächer, die studiert werden. 
Aufgrund seiner Entstehung aus der Umweltbildung (vgl. u.a. Knapp 2012, S. 14), lässt sich das Konzept 
BNE im Fach Biologie verorten, aus rein thematischer Perspektive muss jedoch vorallem das Fach Ge-
ographie betrachtet werden (vgl. Niedersächsisches Kultusministerium 2014, S.7; Deutsche UNESCO-
Kommission o.J.).  
Abb. 2: Einschätzung des Bezugs der Fächer zu BNE (eigene Darstellung) (n = 186; trotz Ordinalska-
lierung werden aus Übersichtsgründen arithmetische Mittelwerte angegeben) 
Zunächst gaben die Studierenden auf einer fünfstufigen Skala an, inwiefern ihr Studiengang ihrer Ein-
schätzung nach in einem Bezug zum Bildungskonzept BNE steht. Die Einschätzung des Bezugs des Bil-
dungskonzeptes zu ihren Studiengängen, Grundschul-, Haupt- oder Realschullehramt, schätzen die 
Studierenden im Mittel recht hoch ein (GS: M = 3,9; HS/RS: M = 3,8).  
Abbildung 2 zeigt, wie Studierenden den Bezug zum Thema Bildung für nachhaltige Entwicklung zu 
ihren Fächern einschätzen. Dabei wird deutlich, dass besonders die Studierenden der Fächer Geogra-
phie (MW = 4,3), Biologie (MW = 4,1) und Politik (MW =3,8) den Bezug ihres Faches zum Themenkom-
plex Bildung für nachhaltige Entwicklung als hoch einschätzen. Die Fächer Physik, Chemie und Technik 
hingegen sehen keinerlei Bezugspunkte zum Bildungskonzept, jedoch muss an dieser Stelle angemerkt 
werden, dass für diese drei Fächer jeweils nur eine Person an der Befragung teilgenommen hat.  
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Vor dem Hintergrund, dass 154 Studierende angaben, bisher keine inhaltlichen Anknüpfungspunkte in 
Lehrveranstaltungen ausmachen zu können, schätzen sie ihr Wissen zu dem Thema dennoch als mit-
telmäßig (MW = 3,2) ein, welches einen Widerspruch deutlich werden lässt. Unklar ist an dieser Stelle, 
warum Studierende zwar angeben, keinerlei Vorkenntnisse zu haben, dennoch scheinbar ihr Wissen 
zum Thema BNE als mittelmäßig einschätzen. Interessant ist dabei, dass die Studierenden, die bereits 
Lehrveranstaltungen mit inhaltlichen Anknüpfungspunkten zu BNE besucht haben, ihre Vorkenntnisse 
nicht wesentlich besser einschätzen (MW = 2,9). Die Analyse der Definitionsversuche zum Bild-
ungskonzept BNE zeigt, dass Bildung für nachhaltige Entwicklung häufig mit einer nachhaltigen 
Entwicklung oder dem Begriff der Nachhaltigkeit gleichgesetzt wird (vgl. Tab. 2).  Tab. 2: Definitionsversuche einer BNE (eigene Darstellung) Kategorien Beispiele Häufigkeit der Kategorie 
BNE als kompetenzorientierte 
Bildungsaufgabe 
 „SuS GestaltuŶgskoŵpeteŶzeŶ ďeiďriŶgeŶ, da-mit sie so handeln, dass andere Generationenauch noch gut leďeŶ köŶŶeŶ.͞
 „OhŶe BilduŶg keiŶ KoŵpeteŶzaufďau, derSchülern zeigt, dass sie nicht egoistisch mit der
Welt uŵgeheŶ dürfeŶ͞
- 
19 
BNE = Nachhaltige Entwicklung  „SiĐheruŶg des LeďeŶsstaŶdards für alle ;heute
uŶd ŵorgeŶͿ͞
22 
BNE = Nachhaltigkeit  „BNE ist eiŶ aŶderes Wort für NaĐhhaltigkeit͞ 16 
BNE = Umweltbildung  „LerŶeŶ, ǁie ŵaŶ die Uŵǁelt sĐhützt͞
 „SuS ďeiďriŶgeŶ das ihr VerhalteŶ sĐhädliĐh für
die Natur ist͞
 „BNE = UŵǁeltďilduŶg͞
27 
- 
- 
sonstiges  „KeiŶe AhŶuŶg͞
 „IŶteressiert ŵiĐh ŶiĐht͞
 „Weiß iĐh ŶiĐht͞
 „Woher soll iĐh das ǁisseŶ͞
- 
- 
37 
- 
Deutlich wird dabei auch die schon häufig dargestellte Verwirrung (vgl. Grober 2013, S. 16), die sich 
hinter dem Begriff der Nachhaltigkeit verbirgt. Lediglich 19 Studierende führten das Bildungskonzept 
auf den Erwerb von Kompetenzen zurück. Insgesamt haben 121 Studierende eine Antwort auf diese 
offene Frage im Fragebogen, von denen jedoch 37 Antworten in die Kategorie “Sonstiges” fallen. Das 
als mittelmäßig eingeschätze Wissen zur Thematik kann aufgrund der vielen Antworten in der Kate-
gorie “Sonstiges” an dieser Stelle als wenig aussagekräftig angesehen werden. Interessant ist jedoch 
hier erneut, dass BNE häufig mit der Umweltbildung gleichgesetzt wird (vgl. Tab. 2). Die Betrachtung 
der studierten Fächer zeichnet an dieser Stelle ein wichtiges Bild: Werden die Antworten in der Kate-
gorie “Sonstiges” in einem Zusammenhang zu den Fächern gesetzt, zeigt sich, dass das Fach Mathe-
matik eine sehr hohe Korrelation (r = 0,71) zu einer Antwort in dieser Kategorie aufweist (vgl. Kuckartz 
2013, S. 98). Ähnlich verhalt es sich mit dem Fach Sport (r = 0,64) und Religion (r = 0,62). Die Annahme, 
BNE sei gleichzusetzen mit der Umweltbildung (vgl. Tab. 2) weist einen hohen Zusammenhang zum 
Fach Biologie (r = 0,57) und zum Fach Sachunterricht eine mittleren Zusammenhang (r = 0,45) auf. 
Dennoch weisen die Antworten der Studierenden des Faches Sachunterricht auch einen mittleren 
Zusammenhang zur Kategorie “BNE als kompetenzorientierte Bildungsaufgabe” (r = 0,48) auf. Die 
Fächer Politik und Geographie lassen sich besonders mit den Antwortkategorien “BNE als kompeten-
zorientierte Bildungsaufgabe und “BNE = Nachhaltige Entwicklung” in einen Zusammenhang setzen. 
So korrelieren die Aussagen der Studierenden aus dem Fach Politik mit der kompetenzorientierten 
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Bildungsaufgabe mit einem Wert von r = 0,52 und im Fach Geographie mit r = 0,69, vohingehen die 
Kategorie “BNE = Nachhaltige Entwicklung” mit dem Fach Politik einen sehr hohen Zusammenhang (r 
= 0,79) und Geographie einen hohen Zusammenhang (r = 0,62) aufweisen. Deutlich wird an dieser 
Stelle vor allem, dass besonders BNE und nachhaltige Entwicklung von den Studierenden nicht klar 
trennbar sind.  
Vor dem Hintergrund, dass die Umweltbildung einen größen Stellenwert im Bezug zu einer Bildung für 
nachhaltige Entwicklung einzunehmen scheint, sind ebenfalls die Ergebnisse der Frage nach den zu-
künftigen Herausforderungen der Weltbevölkerung interessant. Auf Grundlage der Ergebnisse zur Def-
inition des Begriffs BNE kann davon angegangen werden, dass auch bei dieser Frage der Umweltaspekt 
eine wichtige Rolle spielt. Werden die Antworten bei dieser Frage auf die vier Dimensionen der Na-
chhaltigkeit (vgl. u.a. Stoltenberg 2009, S. 37ff) zurückgeführt, werden alle diese Dimensionen von den 
Studierenden bei der Frage nach den zukünftigen Herausforderungen genannt (vgl. Abb. 3)  
Auffällig bleibt jedoch, dass von den 173 Studierenden, die auf diese Frage eine Antwort gaben, 159 
Studierende, also 91,9% Antworten gaben, die der ökologischen Dimension zugeordnet werden kön-
nen. Dagegen haben lediglich 27 Studierende, rund 15,6%, Herausforderungen genannt, die der kul-
turellen Dimension zuzuordnen sind. 
Abb. 3: Kategorisierung zu zukünftigen Herausforderungen der Weltbevölkerung; in Anlehung an Stoltenberg 2009, S. 37ff (eigene Darstellung) 
Auch wenn der Bekanntheitsgrad des Bildungskonzeptes BNE und die Auslegung dieses durch die Stud-
ierenden einer dringenden Überarbeitung bedarf, stellt sich dennoch die Frage nach der Wichtigkeit 
der Gestaltungskompetenzen (vgl. Programm Transfer-21 2007, S. 16). Auch, wenn das Bild-
ungskonzept den meisten Studierenden unbekannt ist, kann Gestaltungskompetenz implizit vermittelt 
werden, da diese recht allgemein gefasst wurden und nicht thematisch gebunden sind. Die Bewertung 
der Studierenden (vgl. Tab. 3) zeigt, dass besonders die Kompetenz “Empathie und Solidarität für Be-
nachteiligte zeigen” als wichtig erachtet wird. 
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Tab. 3: Wichtigkeit der Vermittlung von Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz (n = 179; trotz 
Ordinalskalierung werden aus Übersichtsgründen arithmetische Mittelwerte angegeben). Teilkompetenzen der Ge-staltungskompetenz (nach 
Programm Transfer-21 
2007, S. 16)
Sehr wichtig Wichtig Mittel Weniger wichtig Gar nicht wichtig MW 
Weltoffenheit und die Fä-
higkeiten neue Perspektiven 
zu integrieren  
12 26 65 59 17 3,26 
Vorausschauend denken 
und handeln  23 41 78 29 8 2,77 
Interdisziplinär Erkenntnisse 
gewinnen und handeln 11 23 47 74 24 3,43 
Gemeinsam mit anderen 
planen und handeln 44 91 27 13 4 2,36 
An kollektiven Entschei-
dungsprozessen partizipie-
ren 
11 31 56 55 26 3,32 
Andere motivieren, aktiv zu 
werden 6 31 67 42 33 3,36 
Die eigenen Leitbilder und 
die anderer reflektieren 29 56 51 41 2 2,61 
Selbstständig planen und 
handeln können 36 84 42 26 1 2,45 
Empathie und Solidarität für 
Benachteilige zeigen 53 76 27 18 5 2,14 
Sich motivieren, aktiv zu 
werden 22 49 71 19 18 2,79 
An dieser Stelle muss jedoch eine erste Kritik an der Formulierung dieser Teilkompetenz geübt werden, 
da das alleinige Zeigen von Empathie und Solidarität nicht gleichbedeutend mit einem Eintreten, in 
Form einer Handlung, für Benachteiligte ist. Wenngleich keine der Teilkompetenzen von den Stud-
ierenden als wenig oder gar nicht wichtig angesehen wird und die Werte der einzelnen Kompetenzen 
nahe beieinander liegen (vgl. Tab 3), wird die Kompetenz “Interdisziplinäre Erkenntnis gewinnen und 
handeln” (Programm Transfer-21 2007, S. 16) als am wenigsten wichtig erachtet. Eine erste Mut-
maßung an dieser Stelle könnte lauten, dass Studierende der unterschiedlichsten Fächer bisher nur in 
einem geringen Maße interdisziplinäre gearbeitet haben und durch das wissenschaftliche Studium im 
Bachelor eine Beschränkung auf die Fächer stattgefunden hat. 3.3 Einsatz von Methoden und Sozialformen als Faktoren zur Förderung von Gestal-tungskompetenz 
Der letzte Abschnitt der vorliegenden Studie untersucht die Methodenkenntnisse der Studierenden in 
Bezug auf die Förderung von Gestaltungskompetenz. Im Vordergrund der Ausrichtung einer Bildung 
für nachhaltige Entwicklung steht unter anderem die Erlangung von Problemlösefähigkeiten (vgl. de 
Haan 2007a, S. 9). Diese Kompetenz der Problemlösung ist allerdings nicht mit jeder Un-
terrichtsmethode gleichermaßen sinnvoll zu fördern. So bieten sich interdisziplinäre Aufgaben mit 
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einem hohen Kompexitätsgrad an, um Gestaltungskompetenz unterstützend aufzubauen. Die Zusam-
menarbeit mit anderen, die sich durch das “Interagieren in heterogenen Gruppen” (vgl. de Haan 2007a, 
S. 14) beschreiben lässt, nimmt dabei einen hohen Stellenwert ein.
Für die vorliegende Studie wurden in diesem letzten Abschnitt des Fragebogens 21 Methoden und 
Sozialformen von den Studierenden hinsichtlich ihrer Eignung für die Förderung von den Kompetenzen 
“Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln”, “Interagieren in heterogenen Gruppen” und “Ei-
genständiges Handeln” (vgl. OECD 2005) bewertet. Die Abbildung 4 zeigt die Einschätzungen der Stud-
ierenden zu der Eignung der unterschiedlichen Methoden und Sozialformen für die drei Kompetenzen 
nach OECD (2005). Zunächst ist dabei festzustellen, dass der Bekanntheitsgrad der unterschiedlichen 
Methoden und Sozialformen sehr unterschiedlich ist. Die unbekanntesten Methoden sind dabei die 
Szenario-Technik mit 8,6%, Placemat-Activity mit 15,8%, die Kugellagermethode mit 21,3% und das E-
Learning mit nur 9,4%. Mit Blick auf die immer stärkere Digitalisierung und die dadurch veränderte 
Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler (vgl. Herzig 2014, S. 6), erhält auch die Medienkompetenz 
einen immer größeren Stellenwert. Zukünftige Lehrerinnen und Lehrer müssen ihre späteren 
Schülerinnen und Schüler auf diese veränderte Lebenswelt vorbereiten (vgl. ebd.). Besonders E-learn-
ing steht dabei im Fokus der Medienkompetenz. Fraglich bleibt jedoch, wie Studierende diese Kompe-
tenz, die aufgrund der fortwährenden globalen Vernetzung unabdingbar ist, im Sinne einer Bildung für 
nachhaltige Entwicklung fördern sollen, wenn ihnen diese Unterrichtsmethode nicht bekannt ist.  
Abb. 4: EigŶuŶg der UŶterrichtsŵethodeŶ zur FörderuŶg der KoŵpeteŶzeŶ „IŶteraktiǀe AŶǁeŶduŶg 
ǀoŶ MedieŶ uŶd Mittel“, „IŶteragiereŶ iŶ heterogeŶeŶ GruppeŶ uŶd „EigeŶstäŶdiges HaŶdelŶ“ (ei-gene Darstellung) (n = 183; Trotz Ordinalskalierung werden aus Übersichtsgründen arithmetische Mit-
telwerte angegeben) 
Um alle drei hier aufgeführten Kompetenzen der OECD zu fördern, eigenen sich nach Einschätzung der 
Studierenden besonders drei Unterrichtsmethoden. Das Rollenspiel, das Planspiel und die Projektar-
beit werden von den Studierenden als am geeignetsten angesehen, um anhand eines Unterrichtsge-
genstandes diese Kompetenzen zu fördern. Häufig können die anderen Unterrichtsmethoden und So-
zialformen zwar in einer oder auch zwei Kompetenzen einen mittelmäßigen Wert erreichen, eine der 
Kompetenzen bleibt dann jedoch nur wenig gefördert. Auffällig ist, dass es sich bei den drei Unter-
richtsmethoden um sehr offene, handlungs- und problemlösungsorientierte Unterrichtsmethoden 
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handelt, die zugleich vernetzendes Denken und Kreativität fördern sowie schülerorientiert angewen-
det werden. Damit handelt es sich bei diesen Methoden um jene, die den Prinzipien des Geographie-
unterrichts entsprechen (vgl. Brucker 2016, S. 98f). 4 Diskussion und Fazit 
Auch wenn die Thematiken einer Bildung für nachhaltige Entwicklung besonders den Unterrichtsfä-
chern Geographie und Biologie zugeordnet werden können (vgl. Kapitel 1), ist Bildung für nachhaltige 
Entwicklung als inter- und transdisziplinäre Thematik zu verstehen (vgl. u.a. Hellberg-Rode, G. & Schrü-
fer 2016), in deren Sinne Gestaltungskompetenzen sich eben nicht nur auf die oben genannten Unter-
richtsfächer beziehen. Aufgrund dessen handelt es sich bei den Studierenden dieser Studie nicht nur 
um spätere Lehrkräfte für Geographie oder Biologie, sondern um Studierende aller Unterrichtsfächer, 
die an der Universität Hildesheim angeboten werden.  
In der vorliegenden Studie wurden drei Bereiche, die nach Meinung der Autorin in einem engen Zu-
sammenhang zu einer Bildung für nachhaltige Entwicklung stehen, sofern diese als Unterrichtsgegen-
stände begriffen werden, betrachtet. Um diese Zusammenhänge darzustellen wurden vier Thesen for-
muliert (vgl. Kapitel 2), die im Folgenden noch einmal aufgegriffen werden.  
Spätestens mit der APVO-Lehr 2010 muss Bildung für nachhaltige Entwicklung als ein interdisziplinäres 
Anliegen begriffen werden, nach deren Anliegen und Erfordernissen eine jede Lehrperson handeln 
können sollte. Fraglich bleibt jedoch, wie zukünftige Lehrpersonen diesen formulierten Anforderungen 
gerecht werden können, wenn wenig oder auch keine Kenntnisse zum Bildungskonzept Bildung für 
nachhaltige Entwicklung vorhanden sind. Die Studie zeigt dabei, dass vor allem Studierenden aus den 
Fächern Biologie, Geographie und Politik das Bildungskonzept bekannt ist (vgl. Kapitel 3.1), die zwei-
felsohne, mit Blick der thematischen Verankerung, einen starken Bezug zu BNE aufweisen. Wird jedoch 
der interdisziplinäre Gedanke einer BNE aufgefasst, so müsste BNE als ein übergeordnetes Bildungkon-
zept mit weiteren untergeordneten Konzepten (vgl. Kapitel 1) verstanden werden und somit allen Fä-
chern gleichermaßen zuteil werden. Genau so formuliert es auch die gängige Definition einer BNE, in 
welcher BNE als eine Bildung begriffen wird, „die Menschen zu zukunftsfähigem Denken und Handeln 
befähigt“ (BMBF o.J.). Die auch in dieser Definition angesprochene Zukunftsfähigkeit wird vermehrt 
auf ökologische Komponenten bezogen, welches sich auch in der vorliegenden Studie zeigt (vgl. Kapitel 
3.2). Bildung für nachhaltige Entwicklung wird nur von wenigen Studierenden als ein kompetenzorien-
tiertes Bildungskonzept verstanden (vgl. Tab. 2) und häufig mit den Begriffen nachhaltige Entwicklung 
und Nachhaltigkeit gleichgesetzt. Dieses Fehlverständnis ist dabei zum einen auf die „inflationäre Ver-
wendung“ (Grober 2013, S.16) des Begriffs Nachhaltigkeit, zum anderen aber in seinem Ursprung in 
der Forstwirtschaft (vgl. Pufé 2012, S. 28ff) zu suchen, dass aus einer Allgemeinbildungsperspektive 
bekannt sein dürfte. Des Weiteren muss die Umweltbildung als ein Teil einer BNE verstanden werden, 
nicht jedoch als das Gleiche, wie eine Person es beschrieb (vgl. Tab. 2).  
Um den Anforderungen einer BNE, wie in der APVO-Lehr 2010 formuliert, gerecht zu werden, bedarf 
es im Wesentlichen also einem Dreischritt in der Förderung der Umsetzung einer Bildung für nachhal-
tige Entwicklung. Diesem Dreischritt muss zwangsläufig eine Verständnisformulierung einer BNE vor-
hergehen, um Problemen, wie zum Beispiel einer übermäßigen Thematisierung von Umweltaspekten 
vorzubeugen. Ist die Auslegung des Konzeptes BNE geklärt, so müssen zukünftige Lehrpersonen ers-
tens ein Wissen über das Bildungskonzept erlangen. Zwangsläufig handelt es sich hierbei um Fachwis-
sen, dass zweifelsohne vorhanden sein muss, um gezielt Gestaltungskompetenzen zu fördern. Zwei-
tens müssen zukünftige Lehrpersonen über Planungskompetenzen hinsichtlich der Unterrichtsvorbe-
reitung verfügen, aus der hervorgeht, inwiefern BNE Bestandteil des Unterrichts ist. Diesbezüglich ei-
genen sich vor allem offene, problem- und handlungsorientierte Unterrichtsmethoden, die auch in 
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dieser Studie von den Studierenden als äußerst zielführend für die Förderung von Gestaltungskompe-
tenzen eingeschätzt wurden. In diesem zweiten Schritt wäre es also auch durchaus wichtig, wenn Stu-
dierende bereits im Studium Erfahrungen mit diesen Unterrichtsformen sammeln, um sicherer in der 
Planung und im dritten Schritt auch in der Umsetzung zu werden. Der dritte Schritt bezieht sich an-
schließend auf die Durchführung des Unterrichts und die damit verbundene Förderung von Kompe-
tenzen im Sinne einer BNE. Das Ziel der Planung und Durchführung eines BNE-orientierten Unterrichts 
sollte dabei sein, mindestens drei Teilkompetenzen (vgl. Programm Transfer-21 2007c, S. 24) zu för-
dern und im Anschluss an die Durchführung zu evaluieren. Der hier dargestellte Dreischritt setzt jedoch 
auch eine enge Verzahnung von erster und zweiter Ausbildungsphase, also dem eigentlichen Studium 
und dem Vorbereitungsdienst, voraus. Gehen Studierende ohne Vorkenntnisse zum Bildungskonzept 
BNE aus dem Studium in den Vorbereitungsdienst, kann das fachliche Wissen, welches Voraussetzung 
für die darauf folgenden Schritte ist, nicht gewährleistet werden. 
Abb. 5: Aspekte einer BNE-orientierten Lehrer_innenbildung (eigene Darstellung)
Nur mit einer hohen intrinsischen Motivation der jeweilgen Lehrpersonen wäre dann noch eine Ein-
bindung von BNE in den Unterricht möglich, die jedoch mit steigener Berufserfahrung unwahrschein-
licher werden dürfte, da dies eine starkes Interesse und eine hohe Affinität zur Nachhaltigkeit und 
einer Bildung für nachhaltige Entwicklung voraussetzt.  
Ausschlaggebend für diesen Dreischritt ist also die Berufsmotivation der zukünftigen Lehrpersonen, 
die an den Werten einer Bildung für nachhaltige Entwicklung orientiert sein muss, um zum einen ein 
Interesse an BNE zu haben, zum anderen aber die bereits erwähnten Kenntnisse hinsichtlich der Um-
setzungs- und Einbezugsmöglichkeiten einer BNE in die Unterrichtsplanung und –durchführung (vgl. 
Abb.5). Die Berufsmotivationen, die von den Studierenden im hohen Maße angeführt werden (vgl. Tab. 
2), sind einer BNE in Planung und Umsetzung für den Unterricht nicht zuträglich, sofern sich diese im 
Verlauf der zweiten Ausbildungsphase und den damit verbundenen Praxiserfahrungen nicht ändern. 
Da es sich bei dieser Studie um eine Querschnittsstudie handelt, muss den befragten Studierenden 
jedoch eine Entwicklung in ihrer Berufsmotivation zugestanden werden, die sich durchaus positiv auf 
eine Förderung von Werten und Kompetenzen hinsichtlich einer Bildung für nachhaltige Entwicklung 
sowohl auf Schülerinnen und Schüler, als auch auf Lehrpersonen auswirkt. 
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